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Kooperation und Reflexion als Strategien
der Professionalisierung in schulischen
Netzwerken
1. Zur Notwendigkeit von Professionalisierung
Den Prozess der Professionalisierung von Lehrkräften zu stärken wird als lebenslange
Entwicklungsaufgabe sowohl der Einzelperson als auch des diese umgebenden Systems
gesehen (Einzelschule, Schulaufsicht mit der zumeist hier angegliederten Lehrerfortbil-
dung und Ministerien). Dabei ist Konsens, dass die Lehrerausbildung sicherlich not-
wendig, aber wohl kaum hinreichend für eine nachhaltige Professionalisierung von
Lehrpersonen ist. Dies liegt nicht zuletzt an der Dynamik, mit der sich das Schulsystem
und die sich in ihm stellendenAufgaben verändern. Insbesondere die „Nach-PISA-Zeit“
hat erhebliche Anforderungen an Lehrpersonen mit sich gebracht. Hierzu zählen der
Umgang mit Ergebnissen externer Evaluation (Berkemeyer & Bos, 2009; Bohl & Kiper,
2009) genauso wie die Herausforderung, sich der Aufgabe des Umgangs mit Heteroge-
nität zu stellen, wozu unter anderem die Bereiche der Diagnostik und der individuellen
Förderung von Schülerinnen und Schülern zählen (van Ophuysen, 2010). Somit wird in-
nere Schulentwicklung – verstanden als Rekontextualisierung externer Impulse einer-
seits (Fend, 2006, 2008) und Trias aus Organisations-, Personal- und Unterrichtsent-
wicklung andererseits – zu einer beständigen Herausforderung für Lehrkräfte und zu
einem fortwährenden Anlass zur Weiterentwicklung der Profession insgesamt (Rolff,
1998).
Wenngleich die Notwendigkeit einer über die Ausbildungszeit hinausgehenden Pro-
fessionalisierung – insbesondere im Kontext von Schulentwicklungsprozessen – weit-
gehend unbestritten ist, sind empirisch geprüfte und als nachhaltig erwiesene Strategien
der Fort- und Weiterbildung sowie des Lernens mit dem Ziel der Professionalisierung
noch rar (Müller, Eichenberger, Lüders & Mayr, 2010; Herzog, 2011).
Der folgende Beitrag möchte sich mit einer spezifischen und im deutschen Schulsys-
tem noch relativ jungen Strategie zur Professionalisierung von Lehrkräften beschäfti-
gen: der Professionalisierung durch Kooperation in schulischen Netzwerken. Um sich
dem Untersuchungsgegenstand thematisch anzunähern, erfolgt zunächst eine kurze
theoretische Auseinandersetzung mit verschiedenen Professionalisierungsansätzen, um
vor diesem Hintergrund das Potenzial einer netzwerkbasierten, auf Reflexion und Ko-
operation aufbauenden Professionalisierung zu skizzieren und anhand von Daten aus
dem Projekt Schulen im Team empirisch zu explorieren. Der Beitrag endet mit einer
Diskussion der Chancen und Grenzen netzwerkbasierter Professionalisierung und ei-
nemAusblick für sich ergebende weitere Untersuchungsfragen.
Z.f.Päd. – 57. Jahrgang 2011 – 57. Beiheft
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2. Professionalisierung durch Kooperation und Reflexion –
Ein Annäherungsversuch
Die Diskussion über die Professionalität und die Professionalisierung von Lehrkräften
steht in einer langen Tradition (umfassend Combe & Helsper, 1997; Helsper, 2002;
Fried, 2002; Schützenmeister, 2002; Gehrmann, 2003; Ilien, 2009; Zlatkin-Troitschans-
kaia, Beck, Sembill, Nickolaus &Mulder, 2009; Terhart, Bennewitz & Rothland, 2011).
Nachstehend möchten wir nicht die Diskussion über das ‚richtige‘ Professionsverständ-
nis aufgreifen – hierzu hat beispielsweise die Debatte zwischen Baumert und Kunter
(2006) und Helsper (2007) einiges beigesteuert. Während Baumert und Kunter mit
ihrem Ansatz vor allem die Bedeutung des kognitiven Lernens und des Aufbaus von
Kompetenzen betonen und dies für die Erfassung von Professionalität als hinreichend
erachten, akzentuiert Helsper die Profession ‚Lehrkraft‘ sowie die deren Handlungen
unterliegenden Strukturen, die als antinomisch konstituiert angenommen werden
(Oevermann, 2008; Helsper, 2002). Diese Strukturen werden – je nach Lesart des Pro-
fessionsansatzes – unterschiedlich intensiv als problematisch für die Entfaltung der Pro-
fession „Lehrkraft“ und somit auch für das Lernen von Lehrkräften gedeutet. Auch die
Wiederholung strukturalistisch geprägter professionssoziologischer Argumentationen
und den aus diesen hervorgehenden Merkmalen wie Wissenschaftlichkeit, Spezialisie-
rung, Altruismus und Selbstorganisation in Form von Verbänden, Autonomie, u.a.m.
soll an dieser Stelle nicht weiter ausgearbeitet oder kritisch überprüft werden. In diesem
Beitrag soll es weniger um das richtige Professionsverständnis gehen, als vielmehr um
mögliche Wege, die Lehrkräfte beim Lernen (und dies ist für alle Ansätze bedeutsam)
unterstützen. Diese Schwerpunktsetzung ergibt sich bereits aus der in der Überschrift
gewählten Nominalisierung. Professionalisierung wird so als Prozess, als – wie Terhart
(2001) es formuliert – berufsbiografische Entwicklungsaufgabe verstanden. Dabei bie-
ten sowohl der Ansatz von Baumert und Kunter (2006) als auch die Ansätze von Oever-
mann (2008), Helsper (2007) oder auch Ilien (2009) relevante Größen zur Bestimmung
von Zieldimensionen. Sei es also dieAneignung neuer didaktischer Konzepte und deren
Anpassung an die eigene Unterrichtswirklichkeit oder die Entwicklung eines erwei-
terten Verständnisses der eigenen Handlungsbedingungen: Allen Ansätzen ist die Be-
tonung des Lernens immanent. Rückt man die Lern- und Verstehensprozesse in den
Vordergrund, ist eine Konzentration auf Strategien der Professionalisierung möglich.
Nachfolgend werden zwei Strategien vorgestellt1, die vor allem im Kontext von Schul-
entwicklungsprozessen immer wieder Verwendung finden: Zum einen geht es um die
Strategie, Lehrkräfte in kooperative Zusammenhänge einzubinden (Maag Merki, 2008;
Terhart & Klieme, 2006), zum anderen um den Ansatz des reflective practitioner oder
vergleichbar des forschenden Lernens (Schön, 1983; Argyris & Schön, 2002), der wie-
derum eng verwandt ist mit dem Konzept der Aktionsforschung (Klafki, 2002; Altrich-
ter & Posch, 1998; Baumgart, 2007).
1 Vgl. hierzu auch als alternative Strategie jenseits von Fortbildungen Heise (2007) und grund-
sätzlich zum Lernen von Lehrkräften Mayr (2007).
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2.1 Kooperation
Kooperationszusammenhänge als Möglichkeit, Professionalisierungsprozesse Lehren-
der zu forcieren, werden mitunter als kollektiver Aufbau von Erfahrungswissen in kom-
munikativen Zyklen von Gemeinschaften beschrieben (Bastian, Combe & Reh, 2002).
Das berufliche Lernen von Lehrkräften ist dabei als eine Dimension der Professionali-
sierung (neben dem Studium) zu verstehen (Ernst-Fabian, 2005), die insbesondere
durch professionelle (kollegiale) Kooperation getragen wird und besonders dann als er-
folgversprechend gilt, wenn eine problemorientierte Lernumgebung sowie realitätsnahe
Ausgangsprobleme vorhanden sind (Gräsel, 1997).2Dabei kann zwischen verschiede-
nen Formen der Zusammenarbeit von Lehrkräften unterschieden werden. Einen mögli-
chen Zugang bietet die Differenzierung der Kooperationsformen von Gräsel, Fussangel
und Pröbstel (2006) in Austausch (z.B. von Informationen und Materialen), Synchroni-
sation (z.B. gemeinsame Unterrichtsplanung) und Ko-Konstruktion (z.B. intensive Be-
handlung und Reflexion einer Aufgabe oder eines Themas, wobei individuelles Wissen
aufeinander bezogen wird), um Unterschiede in der Qualität und im Grad der Schwie-
rigkeit der Kooperation zu verdeutlichen.
Die ansonsten eher dürftige Befundlage zu kollegialer Kooperation lässt dennoch
Rückschlüsse darüber zu, dass diese einen positiven Einfluss auf die Einstellung der
Lehrkraft in Bezug auf die Schüler und auf sich selbst haben (Hord, 1997; Morrissey,
2000; Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001; Timperley & Earl, 2011). Darü-
ber hinaus konnte auch deutlich gezeigt werden, dass durch kooperative Arbeitsformen
der Lehrkräfte die Schülerleistungen gesteigert werden (Gräsel & Parchmann, 2004).
2.2 Reflexion
Neben die Kooperation von Lehrkräften tritt die Reflexion als weitere Strategie, Profes-
sionalisierungsprozesse von Lehrkräften voranzutreiben. So haben beispielweise die
Arbeiten von Schön (1983) und van Manen (1977) herausgestellt, dass eine reflektie-
rende Lehrkraft eine bessere Lehrkraft ist, da sie bewusst Handlungen und deren Wir-
kungen beobachtet, Schlüsse für weitere Handlungen zieht und dabei auch das eigene
Handeln kontrolliert (Benke, 2010; Thessin & Starr, 2011). Reflektierte Lehrkräfte ha-
ben die Qualität, Alltagspraxis zu entschleunigen und so besser zu verarbeiten und be-
darfsgerecht zu gestalten. Unter Reflexion ist entsprechend Folgendes zu verstehen:
Reflection is the process of stepping back from an experience to ponder, carefully
and persistently, its meaning to the self through the development of inferences; learn-
2 In der Schul- und Schulentwicklungsforschung wird Kooperation derzeit zum einen in Be-
zug auf den Kooperationsgegenstand (z.B. Unterricht, Schulprogramm, Ganztag) und zum
anderen in Bezug auf die Schwierigkeit bzw. die Qualität der beobachteten Kooperation un-
terschieden. Quer hierzu wird versucht, diese Aspekte mit der Häufigkeit oder Intensität der
Kooperation in Verbindung zu bringen (vgl. zusammenfassend Fussangel, 2008).
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ing is the creation of meaning from past or current events that serves as a guide for
future behaviour. (Daudelin, 1996, S. 39)
Hierbei lassen sich Formen individueller und kollektiver Reflexion unterscheiden, die
sich dann wiederum in die Bereiche „Inhalt, […] gegenstandsbezogene[r] und auf sich
selbst gerichtete[r] Reflexion“ unterteilen lassen (Dehnbostel, 2007a, S. 277). Lash
(1996) unterscheidet zwischen der strukturellen Reflexivität, also der Reflexion über zu-
grundeliegende und die Akteure umgebende Regeln und Ressourcen, und der Selbst-Re-
flexivität, d.h. die Reflexion über eigene Kompetenzen und der Gestaltung der eigenen
Kompetenzentwicklung durch eine Distanzierung von sich selbst (Lash, 1996; Dehnbo-
stel, 2007b). Dass insbesondere kollektive Reflexionsprozesse in kooperativen Kontex-
ten Professionalisierungsprozesse begünstigen, liegt vor allem darin begründet, dass sie
blinde Flecken des eigenen pädagogischen Handelns sichtbar machen können.3 Das von
Argyris und Schön (2002) begründete double-loop-learning4 ist an dieser Stelle beson-
ders bedeutsam, da durch erlebte Inkongruenzerfahrungen nicht nur Handlungsmuster
verändert, sondern zudem die ihnen zugrunde liegenden Schemata hinterfragt werden,
was insbesondere durch alternative Sichtweisen gefördert wird (Sieland & Rahm, 2010).
Die Wirksamkeit von Prozessen kollektiver Reflexion durch Lehrkräfte konnte in
verschiedenen Studien, insbesondere in Bezug auf Wirkungen im Bereich des Lehrer-
verhaltens, belegt werden (Schuster, 2008; Benke, 2010; Krammer et al., 2008; Beck,
King & Marshall, 2002). Darüber hinaus konnte neben einem positiven Effekt für das
Gelingen von Unterrichtsentwicklung (West & Staub, 2003; Meentzen & Stadler, 2010)
in einer älteren Studie einAnstieg der Schülerleistungen durch kollektive Reflexion ver-
zeichnet werden (Wade, 1985).
2.3 Professionelle Lerngemeinschaft
Eine Hybridform aus Kooperation mit institutionalisierten Reflexionsanteilen, die kons-
titutives Moment dieser spezifischen Kooperationsvariante sind, wird als professionelle
Lerngemeinschaften bezeichnet (Bonsen&Rolff, 2006; Hord, 1997). Die qualitativeWei-
terentwicklung grundständiger Kooperation wird dabei aktuell als Schlüssel für Personal-
und Unterrichtsentwicklung gesehen (Bryk, Camburn & Louis, 1999; Lavié, 2006; Har-
greaves, 2010). Professionelle Lerngemeinschaften sind dadurch charakterisiert, dass die
Professionellen von- und miteinander lernen, gemeinsame Interessen und Ziele verfolgt
3 In Anlehnung an die Systemtheorie von Luhmann (2001, 2002) und die Arbeiten zur Päd-
agogik von Luhmann und Schorr (1988) entwickelt Fried (2002) einen eigenständigen
Reflexionsansatz für das System ‚Pädagogik‘. Da die Frage von Handlungsorientierung
kaum mit der Logik systemtheoretischen Denkens zu greifen ist, muss an diese Stelle nicht
näher auf denAnsatz eingegangen werden. Es sei aber darauf hingewiesen, dass durchaus Pa-
rallelen zum strukturtheoretischen Ansatz von Oevermann (2008) erkennbar sind.
4 Im deutschsprachigen Raum wird das double-loop-learning auch häufig als „Doppelschlei-
fenlernen“ bzw. „Veränderungslernen“ bezeichnet.
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werden und die Umsetzung des Gelernten im Unterricht erprobt und schließlich reflektiert
wird (Bonsen & Rolff, 2006; vgl. Review- Beitrag von Lomos, Hofman & Bosker, 2011).
Die Potenziale professioneller Lerngemeinschaften schlagen sich auch in den weni-
gen empirischen Studien nieder. Neben Hinweisen auf einen Zuwachs professionellen
Wissens bei den Lehrkräften (Hord, 1997) konnte vor allem ein positiver Einfluss auf den
Unterricht durch professionelle Lerngemeinschaften, insbesondere durch die kollegiale
Reflexion, nachgewiesen werden (Gräsel & Parchmann, 2004; Fussangel & Gräsel,
2009; Butler, Novak Lauscher, Jarvis-Selinger & Beckingham, 2004; Meentzen & Stad-
ler, 2010; Vescio, Ross & Adams, 2008). Ebenso lassen sich in verschiedenen Studien
positive Effekte bei den Schülerleistungen feststellen (Lomos, Hofman & Bosker, 2011)
2.4 Grenzen
Wenngleich durch die wenigen empirischen Befunde gezeigt werden kann, dass die ge-
nannten Strategien erfolgreich zur Professionalisierung beitragen, muss zugleich attes-
tiert werden, dass ein weiteres übergreifendes Ergebnis besagt, dass Formen der Koope-
ration und Reflexion schulintern nicht einfach zu organisieren sind. Insbesondere solche
Kooperationsformen, die eine intensivere Zusammenarbeit erfordern und als qualitativ
hochwertig und zugleich effektiv eingestuft werden, finden sich eher selten (Bonsen &
Rolff, 2006). Die Gründe hierfür sind vielfältig. Negative Zielinterdependenzen in Be-
zug auf schulische Kooperationen können Konkurrenzsituationen aufkommen lassen
und somit eine schulinterne Kooperation erschweren (Gräsel et al., 2006). Eine einge-
schränkte Autonomie der Kooperierenden (z.B. durch den Schulleiter) kann sich eben-
falls negativ auf schulische Kooperationen auswirken, da eine angeordnete Zusammen-
arbeit als wenig aussichtsreich einzuschätzen ist (Halbheer & Kunz, 2009; Fussangel,
2008). Darüber hinaus ist die Berufskultur des Lehrberufes traditionell eher als ‚Einzel-
kämpfertum‘ angelegt, sodass Kooperationen zwischen Lehrkräften schon allein wegen
dieser tradierten Denkweise erschwert werden (Terhart, 2010). Hindernd kommt hinzu,
dass eine Kooperation zwischen Lehrkräften zunächst mit einem erhöhten Zeitaufwand
verbunden ist, sodass kollegiale Kooperationen gelegentlich bereits aufgrund der gerin-
gen zur Verfügung stehenden Zeitressourcen scheitern (Ernst-Fabian, 2005). Ein weite-
rer Grund kann sicherlich auch in einer organisationalen Überformung professioneller
Praxis gesehen werden. Hiermit ist gemeint, dass organisationale, also hierarchisch ini-
tiierte, Kooperation nicht mehr den Modus eines professionellen Selbstverständnisses
trifft, das insbesondere Autonomie und Gleichheit betont (Lortie, 1972).
Da insgesamt aber weder auf Kooperation noch auf eine systematische Reflexion in
der Schule verzichtet werden kann, gilt es, Settings und Organisationsformen zu finden,
die diese Zielsetzung unterstützen können. Eine hierauf abzielende relativ neue Strate-
gie, um schulinterne Kooperation anzustoßen und somit Professionalisierung voranzu-
treiben, besteht in der Initiierung und Nutzung schulischer Netzwerke (Berkemeyer,
Manitius, Müthing & Bos, 2008a; Gräsel et al., 2006). Sie sollen nachfolgend näher in
Bezug auf ihr Potenzial zur Professionalisierung von Lehrkräften betrachtet werden.
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3. Professionalisierung durch schulische Netzwerke
In den letzten zwei Jahrzehnten hat sich der Netzwerkbegriff zu einem Schlüsselkon-
zept interdisziplinärer Forschung entwickelt. Inzwischen ist er auch fester Bestandteil
der erziehungswissenschaftlichen Schulentwicklungsforschung, und im anglo-ameri-
kanischen Raum wird eine auf Netzwerken basierende Schulentwicklung gar als neue
Phase dieser betrachtet (Chrispeels & Harris, 2006; Mujis, West & Ainscow, 2010).
Netzwerke stehen dabei in enger Beziehung zu Aspekten des Lernens und der Kompe-
tenzentwicklung (Sydow, Duscheck, Möllering & Rometsch, 2003; Howaldt, 2002), da
sie auf Prozessen desAustausches basieren und dabei Wissen als Koordinationsmecha-
nismus nutzen (im Unterschied beispielsweise zu Hierarchien) (Willke, 1998). Diese
Potenziale werden zunehmend auch im Bildungsbereich genutzt, nicht zuletzt, um In-
novationen in und Anpassungsleistungen von Schulen einzuleiten. In Anlehnung an
theoretische Ansätze des Situierten Lernens (Lave & Wenger, 1991; Slatter & France,
2010) werden schulische Netzwerke dabei als eine Begegnung von unterschiedlichen
Praxisgemeinschaften begriffen, die Kooperation, kollektive Reflexionsprozesse unter
Lehrkräften und das Lernen von- und miteinander begünstigen (Baitsch, 1999; Wil-
kens, Keller & Schmette, 2006). Es wird davon ausgegangen, dass Netzwerke den
beteiligten Lehrkräften jene Perspektivenvielfalt bieten, die zur Aufarbeitung und Be-
wältigung von komplexen Problemlagen benötigt wird. Schulische Netzwerke – so die
Annahme – erzeugen durch die in Netzwerken konstitutive Kooperation Synergieef-
fekte und auch Reibungen, die zu einer Verbesserung von Unterrichts- und Erziehungs-
arbeit besonders dienlich sind (Manitius, Müthing, van Holt & Berkemeyer, 2009).
Dies geschieht nicht zuletzt durch die Notwendigkeit, eigene Überzeugungen, Routi-
nen und Handlungsmuster im Netzwerk verschiedenen Beobachtungsperspektiven
auszusetzen und zu hinterfragen, um so einen ersten Grundstein für die Veränderung
des Unterrichts zu legen. Im Unterschied zu schulinternen Kooperationsprozessen rü-
cken Hierarchie und Organisation also zunächst in den Hintergrund und die Koopera-
tionspartner stehen vor der Herausforderung, sich auf fremde Praxen einzulassen und
sich dann erst den Kooperationsgegenständen anzunähern. Kooperation beginnt hier
also in der Differenz der Praxen, die im günstigen Fall zu einer gewinnbringenden Ir-
ritation führt.5
Insofern erscheinen schulübergreifende Netzwerke als eine Strategie zur Professio-
nalisierung von Lehrkräften in Schulentwicklungsprozessen vielversprechend. Nicht
nur unterschiedliche Personen treffen aufeinander, sondern auch solche Personen, die
zudem unterschiedliche organisationale und somit schulkulturelle Perspektiven mit ein-
bringen, sodass die Fremdreferenz deutlich stärker ausgeprägt ist als in inner-organisa-
tionalen Kooperationsprozessen (Black-Hawkins, 2008).
5 Zur Bedeutung des Fremden vgl. auch Giddens (1996), in anderer Hinsicht, aber für Netz-
werkarbeit als psychosozialer Gewinn „das Ich im Wir“ (Honneth, 2010).
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Obwohl schulische Netzwerke sich bisweilen als ein fester Teil der Bildungslandschaft
etabliert haben6, befindet sich die systematische wissenschaftliche Beschreibung des
Gegenstandes – sowohl in theoretischer7 als auch in empirischer8 Hinsicht – jedoch erst
in den Anfängen, und scheint noch weit hinter den Entwicklungen der Praxis zu stehen
(Mujis, 2008). Die wenigen vorliegenden Studien deuten zunächst auf einen heteroge-
nen Gebrauch des Netzwerkbegriffs hin. Eine erste, sehr allgemeine Kategorisierung
haben Berkemeyer und Bos (2010) vorgelegt. Sie differenzieren in Bezug auf die erzie-
hungswissenschaftliche Netzwerkforschung „soziale Netzwerke“, „Netzwerke als Ko-
ordinationsmechanismus“ und „Netzwerke als Reformstrategie“, wobei alle drei Ver-
wendungsweisen reziprok aufeinander zu beziehen sind. Im Kontext der Frage nach
Professionalisierungspotenzialen schulischer Netzwerke ist insbesondere die Perspek-
tive „Netzwerke als Reformstrategie“, verstanden als eine Vernetzung von Schulen und
der in diesen arbeitenden Lehrkräften mit der Intention, die pädagogische Praxis um-
zugestalten und zu verbessern, relevant. Wohlstetter, Malloy, Chau und Polhemus
(2003) haben diesbezüglich zwischen zwei grundsätzlichen Vernetzungstypen unter-
schieden: dem „affilation network“ und dem „professional network“. Ersteres ist ein
Verbund aus Organisationen zur Lösung spezifischer Organisationsprobleme. Letzteres
dient der individuellen Weiterentwicklung der beteiligten Akteure, orientiert sich stark
an den Bedürfnissen einzelner Lehrkräfte und muss demnach keine organisationsre-
levanten Bezüge aufweisen. Mujis et al. (2010) haben ein ganzes Bündel an Merkma-
len schulischer Netzwerke vorgelegt, die jeweils in unterschiedlichen Ausprägungen
auftauchen können. Mit deren Hilfe können nun unterschiedliche Netzwerkkonstella-
tionen und -varianten beschrieben werden (z.B. Ziele, Größe, Dichte, Freiwilligkeit,
u.a.m.).
Die bisherigen Forschungsarbeiten haben eindeutige Hinweise dafür geliefert, dass
schulische Vernetzung kooperative Prozesse zwischen Lehrkräften anstößt (z.B. Berke-
meyer, Järvinen, van Holt & Bos, im Erscheinen; Berkemeyer & Manitius, 2008; Grä-
sel et al., 2006). Sie zeigen, dass in Netzwerken nicht nur vertrauensvoll zusammenge-
arbeitet wird, sondern auch eine Reihe positiver Effekte hinsichtlich der Professionali-
sierung und Wissenserweiterung von Lehrkräften zu finden ist (z.B. Berkemeyer, Järvi-
nen & van Ophuysen, 2010; Gräsel et al., 2006;Wohlstetter et al., 2003; Riley & Jordan,
2004), sowie eine Erweiterung übergeordneter Kompetenzen für die Realisierung von
Schulentwicklungsprozessen, wie beispielsweise die Einführung und Etablierung von
Managementprozessen (z.B. Rolff, 2005), beobachtbar ist. Einige Studien berichten zu-
dem über eine erhöhte Reflexionsfähigkeit der Lehrkräfte (z.B. Rauch, Kreis & Zehet-
meier, 2007), über gesteigerte Innovationsbereitschaft und Einstellungsänderungen bei
6 Die stetig ansteigende Zahl der staatlich aber auch zivilgesellschaftlich geförderten Netz-
werkprojekte im Schulbereich (u.a. Schulen im Team, NIS, INIS, SINUS, SINUSTransfer,
CHiK, CHiK-Transfer, QuiSS, FörMiG, IMST) unterstreicht diese Entwicklung.
7 Erste erziehungswissenschaftliche Modelle zu den Wirkungen schulischer Vernetzung haben
Berkemeyer et al. (2008a) sowie Earl, Katz, Elgie, Jaafar und Foster (2006) vorgelegt.
8 Siehe hierzu insbesondere die Reviewbeiträge von Berkemeyer, Manitius, Müthing und Bos
(2009) sowie Bell, Jopling, Cordingley, Firth, King und Mitchell (2005).
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den Lehrkräften (z.B. Earl et al., 2006) sowie über eine positive Auswirkung der Netz-
werkarbeit auf das Selbstbewusstsein, die Zufriedenheit und die Motivation von Lehr-
kräften (z.B. Hußmann, Liegmann, Racherbäumer & Walzebug, 2009; Reyes & Phil-
lips, 2002).
Es finden sich somit inzwischen zahlreiche empirische Hinweise, die belegen, dass
Netzwerke das Potenzial bieten, Kooperationsprozesse zu initiieren und zu nutzen so-
wie Reflexionsprozesse durch die kooperative Netzwerkarbeit zu verstetigen. Die
konkreten Reflexionsprozesse im Rahmen netzwerkbasierter Schulentwicklung, die in
vorliegenden Studien für die professionelle Entwicklung von Lehrkräften als zentral
bewertet werden, sind bislang jedoch weitgehend unerforscht geblieben.An diesem spe-
zifischen Aspekt der Professionalisierung möchte die nachfolgende empirische Ex-




In den vorangegangenen Kapiteln wurden Kooperation und Reflexion im Kontext von
Schulentwicklungsprozessen als Strategien zur Professionalisierung von Lehrkräften
dargestellt. Im Rahmen schulischer Netzwerkarbeit werden nun beide Strategien – so
die Annahme – besonders günstig aufeinander bezogen.
Schulische Netzwerke sind dabei als Orte identifiziert worden, die sowohl ein geeig-
netes Lernarrangement als auch eine Plattform für kollektive Reflexion über das berufs-
bezogene Wissen und die schulische Praxis bieten. Dabei ist anzunehmen, dass indivi-
duelle Reflexionsprozesse im Kontext netzwerkbasierter Schulentwicklung immer noch
eine entscheidende Rolle spielen. Die These ist jedoch, dass durch schulübergreifende
Vernetzung zunehmend auch kollektive Reflexionsprozesse angestoßen werden. Empi-
rische Hinweise, die solch eine Wirkung schulischer Vernetzung belegen können, sind
jedoch bislang eher rar. Daraus ergeben sich für die angestrebte inhaltsanalytische Ex-
ploration die folgenden Forschungsfragen:
1. Welcher Anteil kommt individuellen und kollektiven Reflexionsprozessen zu und
verändert sich dieser über die Zeit zugunsten kollektiver Reflexionsprozesse?
2. Auf welche thematischen Dimensionen beziehen sich individuelle und kollektive
Reflexionsprozesse?
3. Bleiben die Anteile der thematischen Dimensionen der Reflexion über die Zeit sta-
bil?
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4.2 Methodisches Vorgehen
Projektkontext und Datengrundlage
Die Datengrundlage ist eine längsschnittlich angelegte Interviewerhebung mit Lehr-
kräften im Rahmen des Projekts Schulen im Team – Unterricht gemeinsam entwickeln,
ein netzwerkbasiertes Schulentwicklungsprojekt der Stiftung Mercator und des Instituts
für Schulentwicklungsforschung in Kooperation mit dem Ministerium für Schule und
Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen, das seit Februar 2007 läuft.
Ziel des Projekts ist die Erprobung lokaler Netzwerke als Unterstützungssystem für
eine fachbezogene Unterrichtsentwicklung an Schulen. Insgesamt nehmen am Projekt
40 Schulen (37 Schulen der Sekundarstufe I und 3 Grundschulen) teil, welche in 10 Teil-
netzwerken mit jeweils drei bis fünf Einzelschulen organisiert sind. Innerhalb der gebil-
deten Netzwerke arbeiten von den Einzelschulen ernannte Netzwerkkoordinatoren (je-
weils zwei Lehrkräfte pro Schule) gemeinsam an der Entwicklung von Arbeitsschwer-
punkten (z.B. Übergang im Fach Englisch von Klasse 4 nach 5, Leseförderung mit dem
Lesepatenmodell u.v.m., hierzu Berkemeyer, Bos, Manitius & Müthing, 2008b) und In-
novationsstrategien genauso wie an geeigneten Konzepten für den Transfer in die ei-
gene Schule, hier insbesondere in die Fachgruppen, wo es letztlich die Maßnahmen zu
erproben und zu bewerten gilt (Berkemeyer et al., 2008b).
In den teilstrukturierten, telefonisch durchgeführten Interviews, die die Datengrund-
lage der vorliegenden Arbeit darstellen, wurden die Koordinatorinnen und Koordinato-
ren der gebildeten Netzwerke zu relevantenAspekten der Netzwerkarbeit, wie unter an-
derem Kooperation, Nutzen, Transfer und Rahmenbedingungen des Projekts Schulen im
Team, befragt (zum Interviewleitfaden Berkemeyer, Manitius & Müthing, 2008c). Da-
bei nahm von jeder Einzelschule im Projekt pro Erhebungszeitpunkt (insgesamt sechs
Erhebungen: September 2007, Februar 2008, Juni/Juli 2008, November 2008, Juni
2009 & November 2009) jeweils einer der Netzwerkkoordinatoren an der Befragung
teil. So ist im Projektverlauf ein qualitativer Längsschnitt über die Vernetzungsarbeit
entstanden, der insgesamt 230 Interviews umfasst (insgesamt zum Forschungsdesign
des Projektes, Berkemeyer et al., 2008c).
Stichprobe
Die hier vorgelegte Analyse greift insgesamt auf Interviews aus drei Erhebungswellen
(Februar 2008, November 2008 und Juni 2009) zurück. Dabei wurden nur Interviews
berücksichtigt, bei denen zu allen drei Zeitpunkten dieselbe Koordinatorin bzw. der-
selbe Koordinator einer Einzelschule befragt wurde. Da sich die Koordinatoren einer
Schule in der Regel von Interviewrunde zu Interviewrunde abgewechselt haben, führte
dieses Vorgehen zu einer starken Eingrenzung der Stichprobe. Insgesamt wurden N = 21
Interviews mit sieben Lehrkräften aus fünf verschiedenen Schulnetzwerken zu drei Er-
hebungszeitpunkten mit in dieAnalyse einbezogen. Der Zweck der Stichprobenziehung
war es, neben der generellen Erfassung der angestoßenen Reflexionsprozesse insbeson-
dere kollektive aber auch individuelle Entwicklungsläufe in der Reflexionspraxis der
Lehrkräfte abzubilden und der Analyse zugänglich zu machen.
234 Neuere empirische Analysen zu pädagogischer Professionalität
Auswertungsmethode
Für die Auswertung der Interviewdaten wurde die Methode der qualitativen Inhaltsana-
lyse verwendet (Bos & Tarnai, 1989; Mayring, 2000). Um Theoriehintergrund und
Datenmaterial gewinnbringend miteinander in Beziehung zu setzen, wurde ein Katego-
riensystem entworfen, das sowohl eine starke Verbindung zu den vorgestellten theore-
tischen Überlegungen aufweist als auch Gestaltungsraum für eine induktive Herange-
hensweise lässt. Als Analyseeinheiten wurden Aussagen der befragten Lehrkräfte
gewählt, die auf durch die Netzwerkarbeit angestoßene Reflexionsprozesse hinweisen.
Als Reflexion wurde dabei die bewusste, kritische Einschätzung und Bewertung von
Handlungen und bzw. oder deren Bedingungen auf Basis eigener Erfahrungen und ver-
fügbarem Wissen verstanden (Daudelin, 1996; Dehnbostel, 2001). Dies bedeutet, vom
unmittelbaren Arbeitsgeschehen abzurücken, um die eigene professionelle Praxis zu
hinterfragen. Dabei kann sich die Reflexion gleichermaßen auf die Umgebung als auch
auf das Subjekt richten (Dehnbostel, 2001).
Im ersten Schritt wurde eine deduktive Strukturierung des Materials vorgenommen,
wobei für die Dimension Reflexion als das zentrale Element der Professionalisierung
von Lehrkräften in Schulnetzwerken, in Anlehnung an Argyris und Schön (2002), zu-
nächst zwei Hauptkategorien konzipiert wurden: individuelle Reflexionsprozesse und
kollektive Reflexionsprozesse. Das Kriterium für die Zuordnung vonAussagen zur indi-
viduellen Reflexion waren Interviewpassagen zum Prozess der Reflexion, in denen
Lehrkräfte individuell, d.h. ‚für sich‘, über die eigene Praxis, Handlungsabläufe und
Handlungsalternativen nachdenken bzw. Handlungen auf Basis eigener Erfahrungen
und verfügbarem Wissen einschätzen. Die Hauptkategorie kollektive Reflexion erfasst
dagegen inhaltlich die Aussagen der Lehrkräfte im Material, welche darauf verweisen,
dass Lehrkräfte kollektiv, d.h. im schulübergreifenden Netzwerk gemeinsam über die
schulische Praxis und dieMuster des eigenen Handelns nachdenken und diese bewerten.
Danach erfolgte eine weitere Kategorisierung in zwei gegenstandsbezogene Reflexi-
onsarten, nämlich in strukturelle Reflexion (Strukturebene), d.h. Reflexion über die Ar-
beit bzw. die Praxis umgebende Strukturen sowie in Reflexion über spezifisches Wissen
oder spezifische Inhalte (Sachebene). Darüber hinaus wurde eine Kategorie gebildet,
welche die auf sich selbst oder Kollegen gerichteten Reflexionsprozesse (Personelle
Ebene) erfasst. Diesen Kategorien wurden jeweils weitere Indikatoren „im Spannungs-
feld von Deduktion und Induktion“ (Bos, 1989, S. 8) zugewiesen. Die folgende Tabelle
(1) zeigt prototypische Aussagen der Lehrkräfte im Material für die jeweiligen Haupt-
und Subkategorien der ersten Ebene.
Für die Sicherstellung der Objektivität, d.h. der intersubjektiven Nachvollziehbar-
keit der inhaltsanalytischen Untersuchung (Bos, 1989; Mayring, 2000), wurde ein Ko-
dierleitfaden mit Kategoriendefinitionen und entsprechenden Ankerbeispielen sowie
allgemeinen Kodierregeln in einemManual schriftlich fixiert. Anschließend wurden die
Interviews von einer mit dem gesamten Material vertrauten Person kategorisiert bzw.
kodiert. Die Intercoderreliabilität der Analyse wurde anhand einer Stichprobe von 10
von insgesamt 21 Interviews durch zwei Kodierer unabhängig voneinander geprüft. Die
Reliabilitätstests wurden anhand der sogenannten „Holsti-Formel“ (Holsti, 1969; Mer-
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ist […] sinnvoll, das
Netzwerk ist ein Rah-
men, wo eigentlich
Impulse herkommen
und da ist es auch
ganz schön, dass ich
mit Gesamtschulkolle-
gen […] zusammen






jetzt, wie gesagt, so
Unterrichtsreihen und
-sequenzen fertig
liegen hat, die man
einfach nehmen kann
und sagt okay, das ist
jetzt eine Sache, […]
die funktioniert, die ist
gut, man kann sie
nehmen, ist es schon
praktisch.











Material in die Finger




Es ist ganz interes-




haben. Bei uns haben








sich auch ganz anders
zusammensetzen.
Wenn sie z.B. eine
Schule haben, wo 3-4
Leute Mathematik




auf eine breite Basis
zustellen, als bei uns,
wo wir ca. 12 Leute
haben, die Mathematik
unterrichten.
[…] wir [haben] gesagt
einfach mal machen,
sich zusammen setzen,
dann trägt jeder mal
vor, wie er das
gemacht hat, wie er es
sich das vorstellt, und
dann werden wir die
Probleme benennen,
die aufgetaucht sind,
die wir hatten, und
werden dann einen für
alle einheitliches




stellt sich bei uns
immer mehr heraus,
wo jeder so seine
Stärken und Schwä-
chen hat und wir
versuchen uns eben so
einzusetzen, dass
jeder seine Stärken
nutzen kann, dass es
auch mehr Spaß
macht.
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ten, 1983) ausgewertet: Für die Intercoderreliabilität wurde dabei ein Reliabitätskoeffi-
zient von R = .80 berechnet. Dies entspricht einer guten Reliabilität (Bos, 1989). Die
nicht übereinstimmenden kategorisierten Analyseeinheiten wurden anschließend im
Projektteam diskutiert und im Konsens zugeordnet.
5. Ergebnisse
Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse werden im Folgenden insbesondere entlang der
Hauptkategorien und der Subkategorien der ersten Ebene dargestellt. Dabei dienen ei-
nige Zitate aus dem Material der besseren Veranschaulichung der Zuordnung. Weitere
Aspekte werden aus Platzgründen teilweise zusammengefasst berichtet. Zwischen den
einzelnen Interviewpartnern konnten in der Gesamtverteilung der vergebenen Kodie-
rungen auf die Kategorien keine gravierenden Unterschiede festgestellt werden. Des-
halb wird im Folgenden auf diese Analyseperspektive verzichtet.
Insgesamt wurden in den analysierten Interviews insgesamt N = 401 Sinneinheiten
erschlossen, die den formulierten Kategorien zu Reflexionsprozessen von Lehrkräften
in schulischen Vernetzungsprozessen zugeordnet werden konnten. In der Analyse wur-
den ca. 70% Kodierungen (AbsoluteAnzahl = 287) der Kategorie individuelle Reflexion
und 30% (Absolute Anzahl = 121) der Analysekategorie kollektive Reflexion vergeben.
In derAbbildung 1 sind dieAnteile der Kodierentscheidungen zu den jeweiligen Haupt-






















Abb. 1: Verteilung der Kodierungen auf die Hauptkategorien (in %) zu den verschiedenen
Erhebungszeitpunkten
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Deutlich wird zum einen, dass individuelle Reflexionsprozesse von Lehrkräften über
alle Erhebungszeitpunkte hinweg in den Interviews eine dominante und kollektive Re-
flexionsvorgänge dagegen eher eine untergeordnete Rolle spielen. Zum anderen kann
aber keine klare stetig ab- oder ansteigende Tendenz bezüglich der Häufigkeit vonAus-
sagen, die den jeweiligen Hauptkategorien zugeordnet werden können, festgestellt wer-
den. Hervorzuheben ist jedoch, dass der größte Anteil der Kodierentscheidungen in der
Kategorie kollektive Reflexion in der letzten Erhebungsphase getroffen wurde.
Zusammenfassend weisen die Ergebnisse darauf hin, dass mit einer zunehmenden
Kooperationsdauer im Netzwerk eine insgesamt steigende Thematisierung reflexiver
Praxis einhergeht (Erhebung 1: absolute Anzahl der Kodierungen: 123; Erhebung 2: ab-
solute Anzahl der Kodierungen: 132; Erhebung 3: absolute Anzahl der Kodierun-
gen: 153), wobei festzuhalten bleibt, dass die Reflexion verstärkt auf spezifisches Wis-
sen oder Inhalte wie u.a. erarbeitete Unterrichtsmaterialen, besuchte Fortbildungen oder
Erfahrungen und praktisches Handeln im Schulalltag Bezug nimmt (Erhebung 1: 11%
der Kodierungen, absoluteAnzahl: 44; Erhebung 2: 12% der Kodierungen, absoluteAn-
zahl: 47; Erhebung 3: 16% der Kodierungen, absolute Anzahl: 66). Die folgende Abbil-
dung (2) zeigt dieAnteile der Kodierungen (in Prozent) auf die einzelnen Subkategorien
im Verhältnis zur absoluten Gesamtzahl der Kodierentscheidungen.
Abb. 2: Anteile der Kodierungen auf die Kategorien zu den drei Erhebungszeitpunkten im
Verhältnis zur Gesamtzahl der vergebenen Kodierungen
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Ein Schwerpunkt der Reflexion auf individueller Ebene bezieht sich auf die die Arbeit
und das Handeln umgebenden Strukturen (67% der kodiertenAussagen in der Kategorie
individuelle Reflexion, absolute Anzahl der Kodierungen: 193), die sich sowohl auf die
entstandenen netzwerkbasierten Praxisgemeinschaften (absolute Anzahl der Kodierun-
gen: 91) als auch auf die Organisation Schule (absolute Anzahl der Kodierungen: 75)
beziehen. Es zeigt sich insgesamt, dass die Arbeit im Netzwerk einen differenziellen
Blick über die strukturelle Rahmung der eigenen Arbeit als Lehrkraft gefördert hat. Es
finden sich im Material insbesondere zahlreiche Aussagen, welche die Arbeitsstruktur
‚Netzwerk‘ und ‚Schule‘ als potentielle Räume für die eigene und gesamtschulische
Entwicklung in einer vergleichenden Perspektive darstellen. So berichtet ein Netzwerk-
koordinator:
Ja, die Rahmenbedingungen, die Sie uns geben, sind im Allgemeinen förderlich,
doch ja. Und die systembedingten Rahmenbedingungen an Schule an sich sind be-
scheiden […] weil Schule so wie es organisiert ist […] es bietet eigentlich nicht viele
zeitliche Freiräume, um Kooperation unter Kollegen entscheidend zu fördern. Also
das ist ein Problem. (EW04_DC_KOA)
Die Aussage ist insbesondere anschlussfähig mit den theoretischen Professionalisie-
rungsansätzen von Oevermann (2008) und auch Helsper (2007), die den Fokus auf die
Paradoxien des professionellen Handelns als Lehrkraft legen und des Weiteren auf die
Strukturen fokussieren, welche als problematisch für die Entfaltung der Profession
„Lehrkraft“ gedeutet werden können.
Das Material zeigt, dass die zentralen Vorteile schulübergreifender gegenüber schul-
interner Kooperationsformen in der Freiwilligkeit der Teilnahme und in der teilweise
daraus resultierenden höheren Motivationslage der Lehrkräfte gesehen werden:
Wer sich freiwillig zur Netzwerkarbeit meldet, ist vielleicht noch bereit, noch etwas
mehr Zeit einzubringen und vielleicht auch gewohnt, über Prozesse nachzudenken.
(E03_DD_KOB)
Insgesamt konstituiert sich die Netzwerkpraxis für die Lehrkräfte eher in professionsty-
pischen Begriffen wie beispielweise ‚Freiwilligkeit‘, ‚Autonomie‘ oder ‚Selbstorgani-
sation‘. Dagegen gibt die Beschreibung schulischer Praxis durch die Lehrkräfte Hin-
weise auf die wahrgenommene, eher hemmend wirkende organisationale Überformung
der Praxis:
Die Stimmung im Netzwerk ist vielleicht besser als die im Augenblick an unserer
Schule […] Im Netzwerk, da kann man sich austauschen, während an der Schule den
Kollegen wegen der Hektik eigentlich die Zeit fehlt über Probleme und nicht weiter
kommen in Ruhe zu reden und nachzudenken, woran es liegt. (EW02_DC_KOA)
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Des Weiteren wird der ‚Blick über den Tellerrand‘ als gewinnbringend eingeschätzt,
welcher die Relation unterschiedlicher schulischer Praxen, insbesondere der eigenen
Praxis zu anderen Praxen, erlaubt:
Dass wir andere Schulen kennen gelernt haben, andere Sichtweisen, andere Schul-
formen. Einfach mal losgelöst von der eigenen Perspektive, wir sind oft sehr gefan-
gen in dem, was man so an seiner eigene Schule macht. (EW04_EH_KOA)
Die inhaltsanalytisch erfassten kollektiven Reflexionsprozesse verweisen dagegen ins-
besondere auf einen inhaltlichen Dialog über konkrete Arbeitsmaterialen, Erfahrungs-
wissen und Umsetzung der im Netzwerk erarbeiteten Konzepte in den beteiligten Ein-
zelschulen (81% der Kodierungen zur Hauptkategorie kollektive Reflexion; absolute
Anzahl der Kodierungen: 98). Zahlreiche Interviewpassagen zeigen, dass durch die Ko-
operation im Netzwerk das Kerngeschäft der Lehrkräfte, der Unterricht, immer mehr
zum zentralen Thema der Reflexion wird. Neben einfacheren Formen des Austausches
zeigen sich im Interviewmaterial zudem deutliche Hinweise auf ko-konstruktive For-
men der Kooperation. Die folgende Aussage verdeutlicht diese Aspekte:
Also was wir bisher hatten, dadurch, dass wir […] im Unterricht selber Sachen aus-
probiert haben oder neu entwickelt haben, dass man die Sachen dann immer so mit-
gebracht hat zu dem nächsten Treffen … Weil man dann dadurch auch immer ins
Gespräch kommt, über den Unterricht. (EW04_EG_KOB)
Aussagen, welche sich konkret auf spezifische Kompetenzen und Arbeitsweisen als
Lehrkraft (sowohl eigene als die der Kollegen) beziehen, sind im Material unterreprä-
sentiert, wobei anzumerken ist, dass die wenigen Hinweise nahezu ausschließlich der
Kategorie individuelle Reflexion zuzuordnen sind. Das folgende Beispiel zeigt, wie eine
Lehrkraft bilanziert, dass die Arbeit im Netzwerk und die darin entwickelten Konzepte
zu einem Prozess des Überdenkens des eigenen Handels im Unterricht geführt haben,
und spricht hierbei insbesondere die Kompetenzerweiterungsdimension der Professio-
nalisierung an:
Man geht einfach mit einer anderen Sichtweise an seinen Unterricht ran und pro-
biert bei jeder Geschichte, irgendwie Material ins Spiel zu bringen oder Beispiele
zu bringen, die mehr aus dem persönlichen Umfeld entstehen […]. Und ja dann kann
ich anders arbeiten als nur mit der Tafel, kann ich das auch individualisieren und
so ist zwangsläufig das neue Thema zustande gekommen. Also das hat schon star-
keAuswirkungen auf meinen ganz normalenAlltag hier in der Schule. (EW05_DD_
KOA)
Bezogen auf die Kategorie kollektive Reflexion in der personalen Dimension finden sich
lediglich vier Sinneinheiten im untersuchten Interviewmaterial.
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6. Zusammenfassung und Diskussion
Ausgehend von der theoretisch begründeten Annahme, dass schulische Netzwerke ei-
nen professionsgemäßen Rahmen bieten, in dem sich Kooperation und Reflexion be-
sonders günstig aufeinander beziehen lassen und so insbesondere Professionalisierungs-
prozesse im Kontext von Schulentwicklung vorangetrieben werden können, galt es, in
der vorliegenden Arbeit auf der Grundlage des Interviewmaterials aus dem Projekt
Schulen im Team erstmalig durch Kooperation in Netzwerken entstandene reflexive
Prozesse im Rahmen eines qualitativen Längsschnitts empirisch zu erkunden. Die
Analyse soll dabei als ein explorativer Versuch verstanden werden, das Verhältnis von
individuellen zu kollektiven Reflexionsprozessen zu erfassen, und zu prüfen, ob sich
dieses – wie angenommen – über die Zeit zugunsten kollektiver Reflexionsprozesse
verändert.
Die Befunde bestätigen, dass der gewählte Zugang über die vorgenommene deduk-
tive Kategorisierung der Reflexionsprozesse in Anlehnung an die Arbeiten von Dehn-
bostel (2007a), Lash (1996) aber auch Argyris und Schön (2002) eine gewinnbringende
Orientierung bei der Untersuchung von netzwerkbasierten Reflexionsprozessen bietet.
Dabei konnten nicht nur für alle formulierten Kategorien passende Sinneinheiten aus
dem Material erschlossen, sondern auch die Entwicklung in spezifischen Reflexionsdo-
mänen beschrieben werden.
Zusammenfassend indizieren die Ergebnisse, dass reflexive Praxis im Netzwerk
über die Zeit zunimmt. Die Ergebnisse der Analyse weisen zudem darauf hin, dass ins-
besondere der Reflexion über Inhalte eine immer bedeutendere Rolle zugesprochen
wird. Somit finden sich erste Indizien, dass Netzwerke der Zielerreichung, nämlich der
kooperativen Unterrichtsentwicklung, dienen, indem sie eine geeignete Austauschkul-
tur und Innovationsstruktur bieten. Lehrkräfte nutzen Netzwerke zudem als Arbeits-
form, um eigeneArbeitsbedingungen in der Schule zu reflektieren, womit die These der
Erhöhung von Fremdreferenz durch Netzwerkarbeit gestärkt wird.
Neben Reflexionen über die strukturellen Gegebenheiten sowohl innerhalb des
Netzwerkes als auch innerhalb der Institution Schule wurden zudem offenbar differen-
zierte reflexive Prozesse über das eigene Handeln in Bezug auf den eigenen Unterricht
angestoßen. Angesichts der Annahme, dass Lehrkräfte aus ihrem eigenen Professions-
verständnis heraus wahrscheinlich eher ungern in solch einer Interviewsituation mit ei-
nem Externen über ihr eigenes Können und Handeln reflektieren, können die vorliegen-
den Ergebnisse zu Selbstreflexionsprozessen zumindest als ein erster positiver Hinweis
auf das Potenzial von Netzwerken gewertet werden.
Wenngleich somit erste Befunde zur Beschreibung von Reflexionsprozessen vorge-
legt werden konnten, muss doch einschränkend formuliert werden, dass diese Form der
Darstellung von Reflexionsprozessen keine hinreichende Auskunft über die Qualität
dieser Prozesse bereithält. Denkbar wäre hier eine nachfolgende, stärker inhaltlich aus-
geprägte Analyse, die verschiedene Reflexionsformen mit in den Blick nimmt. Zu un-
terscheiden wäre dann beispielsweise zwischen Reflexion durch informelle Gespräche,
systematische Kreisläufe von Reflexion und Aktion (Altrichter & Posch, 1998) oder
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auch Reflexion auf der Grundlage fundierter Evaluationsverfahren. Der Fokus unserer
Analyse auf den formalen Aspekt der differenziellen Veränderungen in der Verteilung
der Kodiereinheiten auf die unterschiedlichen Kategorien blendet darüber hinaus die
Frage nach den Themen und Schwerpunkten und Problemstellungen der einzelnen
Netzwerke vollständig aus. Zur Analyse des Verhältnisses themenspezifischer Entwick-
lung im Netzwerk und den damit korrespondierenden Reflexionsprozessen eignet sich
eine tiefergehende fallanalytische Herangehensweise.
Auch ist zu bedenken, dass Interviewsituationen selbst schon Reflexionssituationen
darstellen, so dass es hier zu einer unvermeidlichen Vermischung von Erhebungsme-
thode und Forschungsgegenstand kommt.
Trotz solcher Defizite im Forschungsdesign sind die Ergebnisse geeignet, um bishe-
rige Annahmen zu plausibilisieren und künftige Forschungsarbeit für das Problem der
Erforschung von Reflexionsprozessen zu sensibilisieren. So wird der Stellenwert von
Reflexionsprozessen stärker in den Blick genommen werden müssen, da die Erfassung
von Kooperation allein kaum hinreichend ist, um Aussagen über die Professionalität
von Lehrkräften zu treffen. So gilt es in weiterführenden Arbeiten zum einen, die Wirk-
samkeit des Zusammenhangs von Kooperation und Reflexion in Bezug auf die Profes-
sionalisierung von Lehrkräften differenziert zu überprüfen und zum anderen, diesen
Zusammenhang stärker in traditionellen Forschungsfeldern wie z.B. der Schulkulturfor-
schung und der Schuleffektivitätsforschung als Wirkvariablen zu berücksichtigen.
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